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Resum
Aquest estudi intenta explorar des de la perspectiva dels estudiants l’avaluació formativa experimentada en la formació 
inicial de professorat d’educació física en l’educació superior pública de la província d’Osca. Es va aplicar un qüestionari a 
una mostra de futurs professionals d’últim curs. L’anàlisi de dades es va realitzar utilitzant el paquet estadístic SPSS 17.0, es 
van calcular les mitjanes, desviacions típiques i freqüències relatives de cadascuna de les respostes. Els resultats indiquen que 
els estudiants perceben una coherència acceptable tant entre l’avaluació dissenyada i l’aplicada pel professorat, com entre el 
sistema d’avaluació formativa i la resta d’elements de les seves programacions. Pel que fa a les capacitats cognitives que reco­
neixen activar en l’avaluació, els i les estudiants perceben discrepàncies entre aquelles que creuen utilitzar amb més freqüència 
(conèixer) i les que consideren més adequades. Els instruments d’avaluació més utilitzats pel professorat segons els estudiants 
són els informes, encara que a escassa diferència dels exàmens escrits, però consideren més coherents les proves pràctiques. 
En conclusió, els estudiants perceben coherència entre allò que el professorat planifica i dissenya i el sistema d’avaluació 
formativa que duen a terme, però no estan tant d’acord en algunes de les actuacions relacionades amb l’avaluació des del punt 
de vista de professorat i estudiants.
Paraules clau: educació superior, ensenyament universitari, formació inicial, avaluació formativa, percepcions de l’alumnat
Abstract
Exploration of Formative Assessment Systems among University Students in the Province of Huesca
This study explores from the perspective of the students the formative assessment experienced in the initial training 
of physical education teachers in public higher education in the province of Huesca. We used a questionnaire with a 
sample of future teachers in their last year. Data analysis was performed using the statistical package SPSS 17.0 and 
we calculated the means, standard deviations and relative frequencies of each of the responses. The results indicate that 
students perceive an acceptable consistency between the evaluations designed and applied by faculty and also between 
the formative assessment system and the rest of the elements of their programs. As for the cognitive abilities that they 
acknowledge activating in the evaluation, the students perceive discrepancies between those that they believe they use 
most frequently (knowing) and those that they consider most appropriate. The assessment instruments most used by the 
faculty according to the students are reports, albeit with little difference from written tests, but they consider practical 
tests to be more consistent. In conclusion, students perceive consistence between what is planned and designed by 
faculty and the formative assessment system they carry out, but there is less agreement in some of the actions related to 
evaluation from the point of view of faculty and students.
Keywords: higher education, university teaching, initial teacher training, formative assessment, students’ perceptions
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Els reptes que se li plantegen avui a les institu­
cions d’educació superior són nombrosos i comple­
xos, i l’avaluació de l'aprenentatge dels estudiants és 
un d’aquests. Les institucions universitàries s’esforcen 
per formar eficaçment els seus estudiants, i predir amb 
l’ajut dels sistemes d’avaluació de les seves assignatu­
res, si aquells als quals es disposa a acreditar exerciran 
en el futur una bona actuació laboral, seran capaços de 
provocar canvis que millorin la societat, aconseguiran 
fer progressar el coneixement i possibilitaran l’avanç 
en el sector professional. Un repte complex, però d’or­
dre prioritari, per a l’optimització de l’ensenyament 
superior. 
Sobre l’avaluació formativa existeix un gran nom­
bre de teòrics defensors de la tesi segons la qual l’efecte 
que es produeix a partir d’aquest tipus d’avaluació po­
dria arribar a ser més positiu per als futurs professio­
nals (Biggs, 2005; Boud & Falchikov, 2007; Carless, 
Joughin, & Mok, 2006; Falchikov, 2005; William, 
2011). Emergeixen avui molts estudis que confirmen la 
implantació de sistemes d’avaluació formativa a l’educa­
ció superior. S’hi descriuen instruments i procediments, 
i s’ofereixen resultats i efectes d’estratègies utilitzades 
en la docència universitària (Fraie & Cornejo, 2012; 
López­Pastor, 2011; Lorente & Kirk, 2013); s’analitza 
la credibilitat de l’avaluació formativa (Buscá, Rivera, 
& Trigueros, 2012); es relaciona l’avaluació formativa 
amb l’aprenentatge i les capacitats cognitives dels alum­
nes (Muros & Luis­Pascual, 2012); es revisen els resul­
tats acadèmics que obtenen els estudiants que s’acullen 
a aquests sistemes d’avaluació (Fraile, López­Pastor, 
Castejón, & Romero, 2013); es descriuen percepcions 
i opinions de professors i alumnes (Rivera, Trigueros, 
Moreno, & De la Torre, 2012), o es refereixen al ne­
cessari desafiament enfront de les concepcions prèvies i 
tradicionals dels professors (Gulikers, Harma, Biemans, 
& Wesselink, 2013).
Respecte a la recerca centrada en les percepcions 
dels estudiants entorn de l’avaluació en educació su­
perior, s’identifica la idea que existeixen bastantes di­
ferències entre les opinions i creences dels estudiants 
i professors, pel que fa als sistemes d’avaluació. Els 
alumnes atribueixen a l’avaluació en l’educació su­
perior, una funció més per mesurar que per formar 
(Gutiérrez­García, Pérez­Pueyo, & Pérez­Gutiérrez, 
2013; Gutiérrez­García, Pérez­Pueyo, Pérez­Gutiérrez, 
& Palacios­Picos, 2011; Navarro & Rueda, 2009; 
Rincón & González, 2010). Igualment perceben que 
els professors, per assegurar un procés d’aprenentat­
ge adequat, dediquen més temps a preparar­se com a 
experts en la matèria que imparteixen que a centrar­se 
en el procés d’avaluació, encara que reconeguin una 
gran heterogeneïtat en les concepcions i les pràcti­
ques d’avaluació entre els seus professors (Navarro 
& Rueda 2009). D’altra banda, els estu diants perce­
ben que la seva implicació cognitiva en les diferents 
proves d’avaluació a les quals s’enfronten és diferen­
ciada en funció del tipus d’aquestes, de manera que 
resulta evident que els sistemes d’avaluació dissenyats 
in flueixen directament sobre els processos d’aprenen­
tatge dels universitaris (Navaridas, 2002). Una altra 
de les qüestions interessants és la constatació de les 
clares diferències entre les percepcions dels estu diants 
sobre els sistemes d’avaluació experimentats a la uni­
versitat, i les percepcions que els propis professors 
tenen de la seva actuació en aquests mateixos proces­
sos d’avaluació. Les disparitats més grans es fan vi­
sibles en les percepcions relatives a l’opinió entorn 
de la coherència dels programes amb els sistemes 
d’avaluació, a la utilització per part dels professors de 
l’avaluació amb finalitats formatives, a la presència 
de capacitats cognitives en l’avaluació i a les possi­
bles causes del desenvolupament d’avaluacions ina­
dequades (Gutiérrez­García et al., 2011); mentre que 
la diferència d’opinió minva, encara que n’hi hagi, 
pel que fa a les proves d’avaluació (Gu tiérrez­García 
et al., 2011); i en canvi són molt similars les per­
cepcions d’alumnes i professors sobre els processos 
de qualificació (Gutiérrez­García et al., 2013). Per 
aquest motiu, es reconeix la necessitat i la importàn­
cia d’interrogar els alumnes en les recerques, amb 
l’objecte de conèixer millor la realitat del que suc­
ceeix en l’avaluació en l'àmbit de l'educació superior 
(Jahangiri, Mucciolo, Choi, & Spielman, 2008).
Pel que fa a la recerca centrada en les percepcions 
dels estudiants entorn de l’avaluació formativa en edu­
cació superior, es registren resultats que informen tant 
sobre els beneficis per a l’aprenentatge dels estudiants 
(Na triello, 1987), com sobre els problemes relacionats 
amb la gestió d’aquests sistemes (Hyland, 2013; Jimé­
nez, Navarro, Pintor, & Souto, 2013; Natriello, 1987; 
William, 2011; Winchester & Winchester, 2012).
La finalitat d’aquest estudi és aprofundir en el co­
neixement de les percepcions dels estudiants sobre els 
sistemes d’avaluació formativa viscuts i compartir el 
coneixement trobat per suscitar una millor comprensió 
del fenomen que inciti el personal investigador a  seguir 
54
  Asún, S., Romero, M. R., i Chivite, M.









A avançant en la millora dels sistemes d’avaluació for­
mativa en la formació inicial del professorat d’educa­
ció física. El seu objectiu és descriure les percepcions 
d’estudiants universitaris d’últim curs entorn de l’ava­
luació  formativa viscuda en les dues titulacions públi­
ques de la província d’Osca, la de mestre especialitat 
en EF i la de grau en Ciències de l’Activitat Física i de 
l’Esport. 
Material i mètodes
Els participants en l’estudi van ser estudiants de dos 
centres de la Universitat de Saragossa, pertanyents a les 
titulacions públiques de mestre d’EF i grau en CAFE. 
Tots ells van presentar consentiment informat per par­
ticipar en la recerca. La mostra va ser una població de 
50 alumnes d’últim curs, i es va obtenir a partir d’un 
mostreig no probabilístic deliberat (Hernández, 1998) 
per possibilitat d’accés a la mostra. La mitjana d’edat va 
ser de 23,54 anys i pràcticament dues terceres parts dels 
estudiants van ser de gènere masculí (63,6%). El 92% 
va ser alumnat del grau en CAFE. Més del 80% dels es­
tudiants van afirmar haver assistit al 80% de les sessions 
de classe i el 56% va declarar haver assistit a més del 
90% de les sessions; una assistència “alta” a les sessions 
de classe que ens ha permès considerar que les opinions 
recollides poden ser representatives.
L’instrument de recollida d’informació i delimitació 
de variables que es va utilitzar per a l’estudi va ser un 
qüestionari elaborat ad hoc denominat “Estudi del sis­
tema d’avaluació en la formació inicial del professorat 
d’educació física”. Es va utilitzar una escala tipus Likert 
i cinc punts d’acord. Constava de quatre qüestions preli­
minars (gènere, edat, centre d’estudis i percentatge d’as­
sistència a classe) i 10 preguntes amb 63 ítems que s’or­
ganitzaven en els quatre grups de variables (Taula 1).
Per realitzar la validació de l’instrument es van 
seguir les següents fases: (1) Cerca documental per 
identificar les variables i analitzar instruments apli­
cats en recerques similars (Gutiérrez­García et al., 
Heine & Maddox, 2009; Maclellan, 2001); (2) Ela­
boració del pool inicial d’ítems; (3) Revisió del pool 
per part d’experts, en relació als criteris de pertinèn­
cia o rellevància, intensitat i claredat; (4) Elaboració 
d’un qüestionari provisional reduint els ítems després 
de les apreciacions dels experts; (5) Aplicació d’un 
estudi pilot a alumnes de característiques similars 
als quals van participar en l’estudi; (6) Buidat de les 
dades; (7) Anàlisi de les característiques psicomètri­
ques. Es van analitzar: (a) Validesa: en partir d’una 
revisió exhaustiva de recerques prèvies que el seu 
objectiu i instruments aplicats tinguessin un objecte 
d’estudi similar, així com la prova de jutges realitza­
da amb el pool inicial d’ítems van contribuir a la va­
lidesa del contingut de l’instrument; (b) Fiabilitat: els 
coeficients Alfa de Cronbach calculats per a l’escala 
van resultar satisfactoris. A més, atès que l’elimina­
ció de cadascun dels ítems de l’escala no suposava 
cap increment significatiu en la fiabilitat, es va deci­
dir mantenir­los tots per a les anàlisis posteriors; el 
valor obtingut va ser 0,866.
La recerca es va dur a terme en quatre fases: (a) Pre­
liminar: revisió bibliogràfica; plantejament del proble­
ma, objectius i disseny metodològic; selecció dels sub­
jectes; (b) Elaboració i validació de l’instrument tal com 
s’ha descrit; (c) Recollida de dades: administració dels 
qüestionaris en el curs acadèmic 2010/2011; (d) Anàlisi 
de les dades i redacció de l’informe; tractament estadís­
tic de les dades i redacció de l’informe de dades. Els 
qüestionaris eren en format paper i tenien un caràcter 
anònim.
Les dades es van analitzar mitjançant el paquet esta­
dístic SPSS 17.0. Es van calcular les mitjanes, desvia­
cions típiques i les freqüències relatives de cadascuna de 
les respostes. Per errors del sistema es van perdre les 
dades de la pregunta 2 i per raons d’espai en aquest arti­
cle es presenten els resultats de les tres primeres dimen­
sions (Taula 1).
Variables Ítems (63) Numeració 
A. Programacions i sistema d’avaluació  6 1 i 5
B. Capacitats cognitives i sistema d’avaluació 12 3 i 4
C. Instruments i procediments d’avaluació 27 2, 6 i 7
D. Creences d’estudiants sobre tòpics relacionats amb el sistema 18 8, 9 i 10
5 
Taula 1. Relació de variables, nombre d’ítems del qüestionari i la seva numeració
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L’opinió dels alumnes pel que fa a si existeix o no 
correspondència entre els programes de les assignatures 
i els seus sistemes d’avaluació, aconsegueix un valor 
mitjà de 2,74 punts sobre 4 (DE = ,565), és a dir, se 
situa propera a l’opció alta (fig. 1).
La coherència entre la resta d’elements progra­
màtics (finalitats, continguts, competències i meto­
dologia) i els procediments d’avaluació, els alumnes 
la situen entre mitjana i alta destacant els continguts, 
2’72, en els quals les valoracions alta i molt alta reu­
neixen les opinions de més de la meitat dels enques­
tats (Taula 2).
En relació amb la percepció dels estudiants sobre la 
presència de capacitats cognitives en els sistemes d’ava­
luació viscuts, les mitjanes de les valoracions dels alum­
nes pel 50% dels enquestats, recordar és una competèn­
cia cognitiva amb una presència molt alta en els sistemes 
d’avaluació, mentre que aplicar se situaria en segona 
posició, comprendre en tercera i sintetitzar i avaluar o 
valorar en els últims llocs.
Pel que fa a la percepció dels estudiants sobre la 
importància de les diferents capacitats cognitives per a 
la formació, a excepció de recordar, totes les mitjanes 
sobrepassen el valor alta importància, aconseguint dues 
d’elles, aplicar i comprendre, valors propers al màxim 
(3,76 sobre 4). En l’extrem oposat hi ha recordar amb la 
mitjana més baixa (2,3). (Taula 3).
La freqüència en la utilització dels tretze instruments 
i procediments d’avaluació proposats es distribueix en 
Finalitats Continguts Competències Metodologia
Mitjana 2,38 2,72 2,32 2,36
DE ,567 ,701 0,713 0,776
Conèixer-recordar Comprendre Aplicar Analitzar Sintetitzar Avaluar-valorar
Presència
Mitjana 3,34 2,58 2,82 2,36 2,16 2,02
DE ,772 ,758 ,72 ,802 ,912 ,915
Importància
Mitjana 2,3 3,76 3,76 3,16 3,22 3,44
DE ,863 ,431 ,476 ,71 ,679 ,76
5 
Taula 2. Coherència entre elements programàtics i procediments 
d’avaluació
Freqüència DE Coherència DE
Observació 1,92 ,9 2,71 ,895
Participació 1,96 ,925 2,78 ,85
Examen tipus test 2,76 ,981 1,93 ,986
Examen preguntes obertes 2,74 ,777 2,84 ,737
Examen preguntes curtes 2,9 ,707 2,71 ,815
Examen preguntes tancades 2,28 ,948 1,76 1,048
Examen amb documents ,88 ,558 1,93 ,986
Examen oral ,36 ,598 2,2 1,091
Pràctiques físiques 2,08 1,152 3,11 ,832
Portafolis 1,64 1,045 2,07 ,939
Quaderns de camp 1,72 1,051 2,44 ,943
Informes o treballs 3,56 ,577 2,8 ,726
Assajos 2,02 ,892 2,29 ,944
5 
Taula 4. Mitjanes i DE de freqüència i coherència d’instruments 
d’avaluació











Figura 1. Correspondència entre programa i sistemes 
d’avaluació
5 
Taula 3. Valors de mitjana i DE de presència i importància de capacitats cognitives
un ampli espectre que abasta des del valor 0,36 de mit­
jana en el cas dels exàmens orals fins al 3,56 dels infor­
mes o treballs. Aquests últims són molt utilitzats, ja que 
la pràctica totalitat dels enquestats estima el seu ús com 
a alt o molt alt. De les sis modalitats d’exàmens: tres (ti­
pus test, preguntes obertes i preguntes curtes) presenten 
mitjanes relativament altes (properes al 3); en l’extrem 
oposat se situen l’examen amb documents i l’examen 
oral amb valors per sota d’1, sent especialment baix 
aquest últim cas, del qual el 70% dels enquestats diuen 
que no s’empra mai (Taula 4).
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A Respecte a la coherència dels instruments amb el 
desenvolupament de competències per ser professor, les 
pràctiques de caràcter físic obtenen la mitjana més alta, 
3,11 (DE = 0,832) i 3/4 parts de l’alumnat la conside­
ren alta o molt alta. Altres cinc instruments se situen 
per sobre de 2,5, per aquest ordre: examen de pregun­
tes obertes (2,84), informes o treballs escrits (2,80), 
control de la participació a l’aula (2,78), observació del 
professor en classe (2,71) i exàmens de preguntes cur­
tes (2,71).
Discussió i conclusions
Els estudiants van percebre una correspondència 
mitjana i alta entre el sistema d’avaluació programat i 
l’aplicat. També van situar una coherència entre mitja­
na i alta entre els procediments d’avaluació finalment 
aplicats amb la resta dels apartats del programa docent. 
Aquesta dada va ser una mica superior a la resultant en 
l’estudi de Ruiz­Gallardo, Ruiz i Ureña (2013) realitzat 
en altres universitats públiques; les petites diferències 
entre aquests dos estudis poden deure’s al fet que, àdhuc 
tractant­se de contextos formatius semblants, les guies 
docents o programes concrets no guarden homogeneïtat 
entre universitats. 
Concretant per apartats, el de continguts va ser 
considerat el més coherent amb l’avaluació. En l’estu­
di Lorente, Montilla i Romero (2013) es va analitzar 
el grau de definició dels elements dels programes do­
cents universitaris i la coherència entre ells, concloent 
que l’apartat de continguts era el més definit, la qual 
cosa ens indueix a pensar que en ser l’apartat que per 
referir­se a la idiosincràsia de la matèria i diferir clara­
ment entre unes assignatures i unes altres, sigui més 
fàcilment recognoscible i, en identificar­lo millor, el 
puntuïn més mantenint, per tant, una orientació tradi­
cionalista.
La resta d’elements programàtics obtenen valors més 
baixos, en línia amb l’anàlisi de programes de Loren­
te et al. (2013) i amb l’opinió dels alumnes de l’estudi 
comparatiu professors­alumnes de Ruiz­Gallardo et al. 
(2013), destacant de destacar en aquest últim les discre­
pàncies notables entre els dos col·lectius esmentats; no 
obstant això, aquests autors recomanen una constant re­
troalimentació per a la detecció d’incoherències i la seva 
correcció, afirmació amb la qual coincidim plenament.
Els nostres estudiants consideren que s’han activat 
més les capacitats de menys implicació cognitiva, és a 
dir, les situades en els llocs més baixos de l’escala de 
Bloom (1979), concretament la capacitat de recordar o 
conèixer, és la que obté valors més alts, decreixent la 
resta progressivament. Aquest resultat coincideix amb 
els estudis de Mintz & Tal (2014), Gutiérrez­García et 
al. i de Ruiz­Gallardo et al., en els quals alumnes i pro­
fessors coincideixen que àdhuc havent­hi presència d’ha­
bilitats cognitives d’ordre superior en el procés d’ense­
nyament­aprenentatge, aquestes no apareixen reflectides 
en l’avaluació, i consideren que encara que el professor 
“s’esforça perquè el sistema d’avaluació sigui menys 
memorístic i més aplicatiu o reflexiu, al final l’estudiant 
el que percep és que, com sempre, el que ha de fer és 
estudiar per, bàsicament, recordar” (pàg. 25). Tot això 
ens planteja el repte d’adequar les propostes formatives 
en educació universitària a l’adquisició de competències 
cognitives complexes, si més no a buscar un equilibri 
entre totes o, si més no, a la preponderància de les d’or­
dre superior (Biggs, 2005).
L’estudi mostra que l’ús d’instruments entre el pro­
fessorat és molt diferent; els informes o treballs són els 
instruments més utilitzats en opinió dels nostres estu­
diants a una distància considerable dels exàmens escrits 
(preguntes curtes, test, preguntes obertes o preguntes 
tancades) que ocupen els següents llocs. Aquesta opinió 
divergeix d’altres estudis segons els quals els alumnes 
situen els exàmens en primer lloc (com el de Gutié rrez­
García et al., 2013) en el qual a més els alumnes indi­
quen que l’examen és usat sempre, o gairebé sempre, 
com a únic mitjà de qualificació.
Les dades sobre informes o treballs ens fan ser opti­
mistes, ja que es consideren instruments més proclius a 
l’aplicació d’una avaluació formativa. No obstant això 
els exàmens, en el seu conjunt, són el segon instrument 
d’avaluació més utilitzat, malgrat que a pesar que Cas­
tejón, Capllonch, González i López­Pastor (2009) consi­
deren que els exàmens poden tenir un caràcter formatiu, 
aquesta posició no sembla ser majoritària en la litera­
tura; per exemple, Navarro i Rueda (2009) i Rincón i 
González (2010) evidencien la creença dels estudiants 
que els sistemes d’avaluació es decanten més cap al me­
surament que cap a la formació, ja que les proves ob­
jectives (es desprèn que es refereixen a exàmens) eren 
les protagonistes en els percentatges de qualificació. A 
més la naturalesa d’un examen pot permetre a un estu­
diant tenir bons resultats àdhuc obtenint un aprenentatge 
superficial, com constaten Asikainen, Parpala, Virtanen 
& Lindlblom­Ylänne (2013).
Aquestes qüestions han de fer reflexionar sobre la 
pertinència i la coherència de l’aplicació d’exàmens de 
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Atall tradicional en l’actual context formatiu; possible­
ment el més adequat sigui plantejar una estudiada varie­
tat d’instruments, si com concloïa l’estudi de Navaridas 
(2002) els estudiants utilitzen estratègies cognitives dife­
renciades en funció de les proves d’avaluació a les quals 
s’enfronten, doncs en el seu estudi resultava evident que 
els sistemes d’avaluació dissenyats van influir directa­
ment sobre els processos d’aprenentatge dels universi­
taris. Per tant, els professors necessiten disposar d’habi­
litats d’avaluació suficients per dissenyar i gestionar els 
procediments d’avaluació amb l’objectiu d’aconseguir 
estratègies cognitives avançades en els estudiants i, tal 
com ratifica l’estudi de Christoforidou, Kyriakides, An­
toniou, & Creemers (2014), millors resultats d’aprenen­
tatge per als estudiants.
Pel que fa a la percepció d’utilitat d’aquestes per a la 
seva formació, en aquest cas orientada a les competèn­
cies professionals docents, els alumnes estimen que les 
pràctiques de caràcter físic com a instrument d’avaluació 
són la millor manera d’identificar la seva competència 
professional, la qual cosa respondria a una per cepció 
de la professió docent en EF, propera a un coneixement 
pràctic dels continguts de la matèria tal com exposa 
Contreras (1998). Aquesta dada apunta també a un desig 
detectat en la formació inicial de disposar de recursos 
immediats per a l’aplicació en els diferents contextos 
professionals, coincident amb Marcelo (2009), que iden­
tifica com l’etapa de les preocupacions pels com (com 
gestionar el grup, com organitzar el currículum, com 
avaluar, etc.), més que els per què i els quan.
Com a conclusió dir que les percepcions dels estu­
diants són d’enorme interès perquè aporten una visió 
que es converteix en una oportunitat per millorar els 
programes i la tasca docent; des de la seva percepció es 
constata la necessitat de replantejar­se el tipus de capaci­
tats cognitives que els estudiants universitaris han d’acti­
var en els sistemes d’avaluació, ja que aquests perceben 
que es fan servir sobretot les més senzilles, la qual cosa 
no guarda relació amb el nivell formatiu superior; s’evi­
dencia que s’ha de millorar l’alineació entre avaluació i 
altres elements programàtics: finalitats, continguts, com­
petències i metodologia; s’identifiquen formes d’ava­
luar del professorat però també d’entendre la professió 
docent per part dels estudiants, que responen a models 
tradicionals i que convindria replantejar­se en el context 
formatiu actual.
En relació amb la prospectiva de l’estudi algunes 
propostes serien: (1) Recaptar informació sobre les per­
cepcions dels nostres estudiants mitjançant altres proce­
diments com la utilització dels relats escrits de l’avalua­
ció del projecte realitzada per ells en la línia de Rivera 
et al. (2012). (2) Ampliar la nostra anàlisi a l’opinió dels 
professors i graduats ja que en la revisió s’observen es­
tudis en els quals es posen de manifest discrepàncies en­
tre les percepcions d’alumnes i professors que sens dub­
te aclariran els nostres objectius de recerca. 
Agraïments
Al Projecte de Recerca EDU 2010­19637 (subpro­
grama EDUC), denominat “L’avaluació en la formació 
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